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Tout locuteur s’exprimant dans sa langue maternelle (dorénavant :
LM) ne fera pas, ou très peu, d’erreurs de prononciation ou d’erreurs d’or-
dre syntaxique. Par ailleurs, le lexique peut représenter une forte vari-
able dans la maîtrise de la langue chez des locuteurs appartenant à
une même communauté linguistique.
Ainsi, il apparaît que la prononciation et le système syntaxique sont
deux aspects fondamentaux pour la maîtrise d’une langue, et le lexi-
que, lui, peut être considéré comme une variable. Néanmoins, lors de l’en-
seignement-apprentissage d’une langue étrangère (dorénavant : LE), il
semble que l’ordre de priorité accordé à ces aspects de la langue ne re-
flète pas cette réalité.
Nous allons voir pourquoi, à notre sens, il est nécessaire de rendre à
la maîtrise de la prononciation et du système syntaxique une place de
choix dans les priorités lors de l’étude d’une LE. Bien entendu, il ne s’a-
git pas ici de dévaloriser l’importance de l’apprentissage du lexique,
qui reste un apprentissage clé. En tentant de redéfinir certaines priori-
tés dans la progression de l’enseignement-apprentissage d’une LE, no-
tre but est de contribuer à rendre sa modélisation plus performante.
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 Les composantes linguistiques
  Le lexique
Si l’on se situe du point de vue du mode de fonctionnement de la lan-
gue, l’acquisition du lexique n’apparaît pas comme primordiale pour l’ap-
prentissage d’une LE. En effet, l’acquisition du lexique relève, pour beau-
coup, de la mémorisation. En isolant —de façon artificielle— le lexique
d’une LE, on peut supposer que les apprenants puissent en réaliser as-
sez facilement l’apprentissage, sans l’aide d’un enseignant, c’est-à-dire
en complète autonomie. En revanche, ils pourraient moins facilement
apprendre les aspects qui concernent les compétences non-lexicales de
la LE — la prononciation et la syntaxe, par exemple.
Isoler ainsi le lexique au sein de la compétence linguistique souligne
la différence entre un apprentissage que les apprenants peuvent réali-
ser en autonomie et un autre qui nécessite l’apport presque indispensa-
ble d’une aide externe. Pourtant, et c’est un paradoxe relatif, lors d’une
interaction avec l’enseignant ou face à un texte, c’est précisément au lexi-
que que les étudiants semblent accorder le plus d’importance. Souvent,
ils essaient en priorité de connaître la signification de tous les mots,
avant même d’analyser leur agencement ou leur utilisation dans la situa-
tion particulière d’énonciation. Pour eux, les mots —qui sont la surface
lexicale de la LE— représentent la langue, alors que du point de vue
de l’enseignement, les mots ne sont qu’un support pour la langue.
Pour rendre la situation d’enseignement-apprentissage sans doute
plus féconde, l’enseignant peut établir un contrat didactique avec les ap-
prenants qui les invite à aller au-delà de la surface lexicale de la LE,
en mettant cette dernière en relation directe avec la situation d’énoncia-
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tion. Mener une réflexion dans ce sens permet, d’une part, d’éviter une
appréhension de la LE erronée (car fortement réductrice) et invite, d’au-
tre part, à réévaluer la place du lexique dans l’acquisition d’une langue
étrangère.
Ainsi, accorder une importance moindre au lexique au début de l’en-
seignement-apprentissage, et ne l’aborder pour lui-même qu’après un
travail conséquent sur la prononciation et sur la structure de la LE, pa-
rait profitable pour les apprenants pour deux raisons au moins :
( 1 ) Habituellement, le lexique intervient dans l’apprentissage de la
prononciation, et deux tâches sont ainsi à la charge des apprenants : con-
centration sur la prononciation du mot mais aussi, inévitablement, sur
son sens. Sans parler de double effort cognitif, au moins peut-on évo-
quer ici une double attention cognitive demandée aux apprenants.
Cela peut impliquer une moins bonne acquisition de l’un des deux élé-
ments au profit de l’autre. Comme l’indique le neuropsycholinguiste Nes-
poulous (2000 : 14), l’être humain  soumis à une “double tâche”, est con-
fronté à un “trade-off” (ou “conflit procédural” […]) qui le conduit à négli-
ger X pour bien appréhender Y .
( 2 ) De plus, une masse de vocabulaire trop importante a acquérir
peut emêcher les apprenants de se concentrer sur la structure de la lan-
gue. À leurs yeux, le lexique est un élément important lors de l’appréhen-
sion de la LE. Aussi posent-ils fréquemment la question  Comment dit-
on “…” en français  à leur professeur. Quoi de plus normal si l’on
pense que, lors de l’étude d’une langue nouvelle, les apprenants vont
(devraient ?) manifester de la curiosité pour ce qui est étranger dans
cette langue, ainsi que pour ce qui est leur est le plus facile à per-
cevoir : la forme de la langue, autrement dit, les mots. Plus rarement
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leurs questions portent sur la logique de la langue ou sur ses fonde-
ments. Ce qui attire le plus l’attention des apprenants, ce sont bien les
détails de la LE, et non point ce qui est général ou régulier. Ils prête-
ront sans doute plus d’attention à une exception, à un mot nouveau, qu’aux
éléments qui sous-tendent l’existence de l’exception (la règle) et la pré-
sence du mot nouveau (la situation, l’architecture d’un texte, etc.).
Pour les apprenants, et surtout en début d’apprentissage, comprendre,
c’est pouvoir comprendre les morphèmes. Comprendre un énoncé,
dans cette optique-là, n’est sans doute pas maîtriser l’architecture struc-
turale et discursive de cet énoncé, mais bien plutôt reconnaître un en-
chaînement de mots : c’est réaliser une reconnaissance de surface et
donc, une compréhension de surface. Cependant, comme le note Keken-
bosch (1994 : 81),  la compréhension d’une phrase ne se réduit pas à
une simple concaténation de traitements de mots . C’est pourquoi des
apprenants qui ne sont pas attentifs à ce fait-là risquent d’avoir une ap-
proche erronée dans leur façon d’appréhender la LE.
Précisons un point ici : ne pas donner la priorité au lexique dans l’ap-
prentissage d’une LE ne signifie nullement que cette composante ne
soit pas importante. Simplement, pour nous, il est souhaitable que le
poids mémoriel que représente le stockage du vocabulaire (lié notam-
ment à son arbitraire) interfère peu dans l’apprentissage avant que la
prononciation et le cadre syntaxique de la langue ne soient relative-
ment bien maîtrisés. Une fois cette étape franchie, le vocabulaire doit ef-
fectivement être au centre de l’apprentissage, car l’acquisition d’un
mot demande une exposition fréquente et variée.
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  La prononciation
Concernant l’apprentissage de la prononciation, Vogel (1995 : 185
186) avance :
 Dans les cas où certains faits de système sont similaires dans la lan-
gue de départ et l’interlangue tout en s’écartant de la norme de la langue-
cible, il est plausible d’envisager que la langue de départ ait pu influ-
encer l’interlangue. Dans le domaine phonétique, la reproduction mé-
canique des habitudes de prononciation et d’intonation de la langue ma-
ternelle semble être un fait acquis .
Il parait ainsi primordial pour les apprenants de pouvoir travailler
en profondeur afin de conscientiser la nature du système phonolo-
gique de la LE et ce, afin de le produire correctement. Dans la pratique
de classe, ce travail d’importance relatif à la prononciation est souvent
négligé par l’enseignant. Il est vrai que les manuels et les programmes
de langue ne l’invitent pas souvent à se pencher réellement sur cette ac-
tivité ; par ailleurs, notons que l’entraînement à la prononciation, ainsi
que le travail de correction phonétique, requièrent de la part de l’ensei-
gnant beaucoup de temps et un certain savoir-faire dont il ne dispose
pas nécessairement.
Situation paradoxale s’il en est, le système phonético-phonologique
étant à la base de la production de la langue, les enseignants ne peu-
vent pas se permettre de passer outre ou d’en proposer enseignement
trop approximatif. Il pourrait en résulter des apprenants qui possèdent
une maîtrise structurale correcte et une bonne connaissance globale
de la LE, mais avec une prononciation plus ou moins aléatoire. Bien en-
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tendu, une mauvaise prononciation n’empêche pas, à proprement par-
ler, la communication. Néanmoins, si l’enseignant est responsable de la
prononciation de ses apprenants (jusqu’à un certain point), une négli-
gence de sa part dans ce domaine peut leur donner de mauvais réfle-
xes phonatoires, qu’il sera ultérieurement difficile de rectifier. Il est ce-
pendant étonnant, mais fréquent, de constater que la prononciation d’ap-
prenants avancés présente de sérieux problèmes ; la question de la cor-
rection phonétique se pose avec eux, mais l’on sait qu’il est difficile de
changer efficacement et rapidement de mauvaises habitudes phona-
toires déjà fixées. Il est dès lors plus efficace de mettre fortement l’ac-
cent sur un travail phonétique conséquent de prononciation préalable
à tout autre apprentissage en LE.
  Le niveau structural
Nous suggérons que les apprenants débutants sont d’abord des tra-
ducteurs (des translateurs) de leur LM vers la LE qu’ils apprennent, car
ils calquent leur connaissance de la première lorsqu’ils appréhendent
la deuxième. Par ailleurs, pour Nespoulous (1984a : 5 ),  la difficulté
de la traduction trouve une de ses principales sources dans la varia-
tion structurale importante qui caractérise les différentes langues du
monde . C’est au vu de ces deux éléments qu’il semble primordial —
d’un point de vue méthodologique et en début d’apprentissage— de pri-
vilégier certains niveaux de fonctionnement de la LE, tel que le ni-
veau structural.
Puisque sa structure est propre à chaque langue et que  la descrip-
tion conceptuelle de la langue, d’un locuteur donné ou d’une com-
munauté linguistique concrète n’est qu’une moyenne  (Laks, 1996 :
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64), un véritable travail de fond semble requis pour l’acquisition par
les apprenants de la structure d’une LE. Le professeur peut enseigner
le noyau de la langue, lequel est formé par les structures de base. Toute-
fois, le cadre de la salle de classe étant restreint —souvent temporelle-
ment, mais aussi du point de vue des situations que les apprenants peu-
vent rencontrer—, l’ensemble des éléments satellites à ces structures
de base ne peut être que suggéré aux apprenants. Ces derniers doivent
donc se construire une représentation personnelle de ces éléments, les-
quels forment la chair de la langue en tant qu’objet d’utilisation person-
nelle par un individu particulier. À nouveau, même si des ressem-
blances avec la structure de la LM peuvent s’avérer utiles, surtout
dans le cas de langues proches (Sagaz, 2005), cela ne suffit pas pour
que les apprenants intègrent vraiment un système qui est régulé à la
fois par la nature des éléments linguistiques employés et la situation
communicationnelle.
 La progression de l’apprentissage
L’être humain fait de nouvelles acquisitions en se fondant sur ses con-
naissances et acquis antérieurs. C’est ainsi que, selon Krashen (in Vera
1990 : 107), l’apprentissage d’une LE se ferait par  intégration de struc-
tures légèrement plus compliquées que celles dont les sujets dispo-
saient déjà . D’un point de vue didactique et d’enseignement, cette as-
sertion génère quelques questionnements.
Dans un premier temps, une première difficulté se pose pour établir
une progression qui tiennent compte des différents éléments qui cons-
tituent la composante linguistique (sous-composantes lexicale, phonéti-
co-phonologique, syntaxique, etc.). La tâche paraît plus délicate encore
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pour faire de même avec les trois autres composantes du schéma de la
compétence de communication — les composantes discursive, référen-
tielle et socioculturelle (Moirand, 1982).
Dans un deuxième temps, nous souhaitons considérer ici la notion
de hiérarchisation de la difficulté des éléments linguistiques dans l’ap-
prentissage d’une LE. Cette question ne peut être posée sans préciser
le point de vue depuis lequel ce système linguistique est observé. Du
point de vue de la grammaire externe de la langue, il semble possible
de proposer une progression de l’apprentissage des éléments linguis-
tiques relativement appropriée. Cependant, déjà, des choix peu évi-
dents se posent dans l’élaboration d’une telle progression. Si l’on se si-
tue du point de vue des apprenants, cette dernière remarque est mise
en relief par la pluralité d’apprenants présents dans une classe. Dans
cette perspective, il faut souligner qu’un enseignant se trouve potentiel-
lement face à une pluralité de nationalités (et donc de LM) mais aussi
face à une pluralité d’individualités. Ainsi, ce qui pourra sembler plus
compliqué à certains apprenants ne le sera pas nécessairement pour
les autres, et inversement.
Déjà se dessinent ici les limites effectives d’une progression stricte
qui ne prendrait pas en compte cette diversité d’apprenants auxquels
elle s’adresse. Corollairement, l’idée de la possibilité d’une progression
adaptée, non pas aux apprenants mais à chaque apprenant, ne peut
que se poser naturellement.
  Priorités dans la progression
Perceptivement, en modalité orale, la prononciation est une des
bases d’une bonne communication, dans le sens où une mauvaise pro-
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nonciation peut altérer la communication. Par ailleurs, la structure
d’une langue en reflète en quelque sorte ses rouages, son fonctionne-
ment. Quant au lexique, s’il apparaît moins spécifique à une langue don-
née c’est parce qu’un mot isolé possède souvent un équivalent direct
dans une autre langue. Dans une optique didactique d’enseignement et
d’apprentissage, adopter la progression prononciation  structure 
lexique permet d’inviter les apprenants débutants à s’interroger sur ce
qui fonde le mode de fonctionnement de la langue qu’ils appréhen-
dent, en commençant par les plus petites unités perceptibles.
À ce stade de notre réflexion, nous ferions donc le distinguo entre
les éléments de la LE qui doivent être assimilés, et ceux qui peuvent
être mémorisés. Situons-nous au niveau de la structure des langues
(LM et LE), et prenons l’exemple d’un anglophone qui dirait en fran-
çais :  *Vous avez eu du temps amusant ?  [ Did you have a nice
time ? , en anglais] souhaitant dire :  Vous vous êtes bien amusés ? ).
Il utilise a priori une structure calquée sur sa LM avec le vocabulaire
de la LE. Son énoncé reste compréhensible, mais il est incorrect. S’il
n’a pas d’autre choix, l’ (apprenant-) étranger est enclin, lorsqu’il s’ex-
prime en LE, à réaliser des tentatives fondées sur sa LM. On peut na-
turellement s’attendre à une attitude linguistique similaire de la part
de locuteurs de LM très éloignée du français, et donc à des résultats en-
core moins aboutis. La phrase en japonais  Anata no hon o yondei-
masu  (   	
 , qui signifie  Je lis ton livre )
produite en français par un apprenant japonais pourrait donner
 *Ton livre je lis ; de la même façon  Watashi wa furansu ni kaeri-
masu  (   , qui signifie  Je rentre en Fran-
ce ) pourrait donner  *Je en France rentre . Les exemples utilisés
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ici, des plus simples, montrent qu’il est souhaitable que les apprenants
maîtrisent les structures de la LE avant d’y apposer un lexique particu-
lier en fonction de la situation d’énonciation.
S’attachant à la nature des acquisitions des différents aspects de la
langue, Heilenman (cité par Gaonac’h, 1991 : 142) avance que les acqui-
sitions morphémiques supposent simplement une exposition linguis-
tique suffisante alors que les acquisitions syntaxiques, liées au repé-
rage et à l’acquisition de règles, nécessitent une maturation cognitive
suffisante. Pour cela, nous faisons l’hypothèse que les processus psy-
cholinguistiques mis en œuvre lors de l’utilisation de ces composantes
linguistiques diffèrent également. En amont, il pourrait être ainsi plus
efficace, d’un point de vue acquisitionnel, que ces différentes composan-
tes de la langue, au vu de leur nature, ne fassent pas l’objet d’un appren-
tissage similaire et concomitant, au moins dans les débuts de l’apprentis-
sage. Nous rejoignons la position de Nespoulous (2000 : 15) qui se
place du point de vue de l’acquérant de la langue et dans une perspec-
tive cognitive :
 Au plan de l’apprentissage des langues, à présent, il est bien clair
que, du fait des limitations des ressources attentionnelles de tout être
humain, il n’est point possible, particulièrement pour un apprenant,
de gérer, en même temps et au même niveau, les différents paramè-
tres constitutifs de la langue qu’il est en train d’apprendre : paramè-
tres phonétiques, phonologiques, morphologiques, lexicaux, syntaxiques,
pragmatique… 
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  Progression et méthodologie
D’un point de vue méthodologique, la notion de progression peut se
définir comme la façon envisagée pour présenter aux apprenants une
matière cible avec des objectifs à court terme échelonnés dans le
temps en fonction de leur difficulté. Cette difficulté est d’ordre crois-
sant. Du point de vue —externe— de l’enseignement, il est nécessaire
de regrouper les sous-objectifs d’apprentissage afin de proposer une avan-
cée dans la découverte de la LE qui soit cohérente.
Qu’en est-il pour les apprenants ? Il est possible qu’il y ait autant de
progressions différentes que d’apprenants confrontés à une même ma-
tière cible. Gaonac’h (1991 : 124) avance à ce propos :
 Ce ne sont pas les données linguistiques en elles-mêmes qui sont le
facteur déterminant de l’apprentissage (acquisition d’habitudes ver-
bales), mais en fait le matériau linguistique mis à disposition de l’ap-
prenant et contrôlé par celui-ci sous l’effet d’un programme interne.
Ce programme interne a une position dominante par rapport au “pro-
gramme” de l’enseignant ou de la méthode ; il aboutit logiquement à
une progression construite par l’apprenant lui-même. 
D’autre part, la progression externe est nécessairement comparti-
mentée. Dans les manuels de FLE, elle est divisée en  unités , cha-
cune d’elles étant divisée en  leçons , elles-mémes divisées en  points .
Cependant, les apprenants cherchent (sans doute) logiquement à
établir des connexions entre les différents éléments qu’on leur pré-
sente. Concernant l’organisation du savoir dans la mémoire, Vogel
(1995 : 209) rappelle la théorie de la représentation en réseaux :
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 Les modèles de représentation en réseaux partent du principe que
les concepts existent en tant qu’entités globales et que chaque contenu
conceptuel fonde dans la structure de représentation en réseaux un
‘nœud’ d’où partent des connexions avec un nombre plus ou moins
grand d’autres concepts .
Du point de vue (interne) des apprenants, ce principe peut être illus-
tré comme suit :
Figure 1 : Représentation en réseaux et progressions interne et externe.
Cependant, maîtriser une langue, c’est aussi pouvoir maîtriser un sys-
tème d’abstractions organisé en fonction de cette langue. Lorsqu’un indi-
vidu s’exprime dans une LE, les opérations cognitives qu’il met en
place ne se situent pas (ou ne devraient pas se situer) essentiellement
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au niveau formel de la langue. Il ne s’agit pas pour lui de retrouver
dans sa mémoire la forme des éléments nécessaires à la réalisation de
son message (recherche de la forme du premier mot + recherche de la
forme du deuxième mot + recherche de la forme du troisième mot +
etc.). La mémoire ne peut de toute façon pas emmagasiner l’ensemble
des formes propres à une langue. Les apprenants doivent donc essayer
de faire correspondre au mieux le contenu de leur message et la repré-
sentation en mémoire des éléments qu’ils vont utiliser pour finalement
formuler leur énoncé.
En cela, Vogel (1995 : 218) propose que la langue est faîte  de for-
mes, de contenus et de leurs structures, donc d’unités, ainsi que d’opéra-
tions et de règles qui permettent de construire des formes et des conte-
nus, c’est à dire des règles opératoires . Dans notre optique, pour que
les apprenants puissent s’exprimer dans une variété d’énoncés (et
même à un niveau peu avancé), il ne s’agit pas pour l’enseignant de
faire mémoriser ces  formes, contenus et structures  et ces  opéra-
tions et règles qui permettent de construire des formes et des conte-
nus  de la LE ; cette approche offre aux apprenants une vision étri-
quée de la LE. L’enseignant doit faire travailler les apprenants sur les
 unités  et les  règles opératoires  de la LE. Dans une optique d’ap-
prentissage de l’utilisation d’une langue, il est préférable de faire pra-
tiquer plutôt que de faire mémoriser formellement. Quoi qu’il en soit, l’en-
seignant ne peut pas réaliser le travail des apprenants à leur place :
tout au mieux, il peut les aider dans la réalisation des différentes tâ-
ches. En effet, l’enseignant ne peut pas faire mémoriser; ce sont les appre-
nants qui —si à un moment donné ils prennent conscience d’une unité
ou d’une règle opératoire— pourront mettre en place cette mémorisation.
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L’enseignant, pour sa part, ne peut qu’essayer de mieux faire percevoir.
De ce point de vue, Vogel présente une répartition hautement intéres-
sante, sur différents niveaux d’organisation de la langue, de ces for-
mes, contenus et règles qui constituent des entités structurelles com-
plexes :
— ( 1 ) le niveau phonétique et phonologique (ou graphique et graphé-
mique),
— ( 2 ) le niveau morphologique et syntaxique,
— ( 3 ) le niveau sémantique et lexical.
Vogel indique (1995 : 218—219) :
 Lors de la production linguistique, ces niveaux d’organisation sont
en relation verticale (et dans le même ordre : 1, puis 2, puis 3 ), tan-
dis que les unités opérant à l’intérieur de chacun des niveaux obéis-
sent à des principes distributionnels et combinatoires spécifiques à cha-
que niveau, c’est-à-dire qu’elles sont en relation horizontale. 
Cette description, qui reprend la théorie linguistique des axes syntag-
matique et paradigmatique, invite à confirmer la validité de la progres-
sion prononciation  structure  lexique que nous préconisions, car
une bonne maîtrise des unités du niveau 3 ne peut aller sans une maî-
trise suffisante des unités du niveau 2, laquelle ne peut aller sans une
maîtrise suffisante des unités du niveau 1.
Dès lors, un apprentissage guidé ne pourrait être réellement bien adap-
té aux apprenants que si sa progression se fonde sur les paliers na-
turels d’acquisition d’une LE.
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  Rythme d’apprentissage
Ayant proposé une modalité de progression, nous souhaitons sou-
ligner, pour clore notre propos sur la progression de l’apprentissage
d’une LE, que l’effort cognitif que les apprenants réalisent lors de l’ap-
prentissage est déterminant pour la qualité des acquisitions (Sagaz,
2007). Il ne s’agit pas simplement pour eux d’acquérir, mais d’acquérir
bien. Cette nuance est parfois mise de côté dans la pratique, possible-
ment en raison de facteurs divers qui influent, directement ou non, sur
la situation d’enseignement-apprentissage : contraintes institution-
nelles, programmes à réaliser en temps limité, effectifs d’apprenants im-
portants, etc.
Dans un but d’efficacité, il conviendrait de miser, et d’autant plus
avec des apprenants débutants, sur l’appréhension  la compréhen-
sion  l’appropriation  l’acquisition d’un seul élément nouveau à la
fois. D’un point de vue méthodologiquement, mais aussi cognitif, cela
semble plus réaliste :
 Tout particulièrement en matière didactique, il convient de bien plani-
fier le passage progressif de la singularité à la pluralité et d’éviter
donc, surtout en début d’apprentissage, toute pléthore information-
nelle  (Nespoulous, 2000 : 15).
Un trop-plein d’informations, qu’elles soient de nature linguistique,
méthodologique  , technique  , etc., n’est pas propice à créer de bon-
nes conditions d’apprentissage. Or, Reboul (2001 : 3839) évoque le
rôle premier de l’enseignant en ces termes :
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 Enseigner c’est, à chaque fois qu’on donne une information nou-
velle, s’assurer que les élèves ont bien les repères permettant de l’inté-
grer, de ‘faire le point’. C’est-à-dire que le rôle du maître n’est pas
tant d’informer ses élèves que de leur permettre, dans la masse d’infor-
mations que leur fournit l’école (et la vie), de se repérer. 
Dans cette optique, l’idéal de progression consisterait à présenter
aux apprenants un seul fait nouveau à la fois. Cette assertion présente
d’une autre façon ce que Vogel (1995 : 142), supposant que la progres-
sion de l’apprentissage en situation institutionnelle serait différente de
celle en situation naturelle, évoque dans l’hypothèse suivante :
 Si le déroulement de l’apprentissage guidé coïncide avec ce développe-
ment prédéterminé et invariant, il se ferait de la même façon et au
même rythme ; si au contraire la planification de l’apprentissage n’est
pas conforme à la chronologie naturelle —ce qui serait la règle—, il fau-
drait s’attendre à des difficultés et des ralentissements dans le proces-
sus d’apprentissage. 
La dichotomie entre, d’une part, la progression naturelle de l’appren-
tissage et, d’autre part, les impératifs de l’institution (besoins de résul-
tats, d’évaluation, d’une progression commune à une classe d’appre-
nants, etc.) dans laquelle s’inscrit l’apprentissage, impose des limita-
tions à l’apprentissage guidé. Ce dernier n’est bien adapté aux appre-
nants que si la progression de l’apprentissage se superpose sur les pa-
liers naturels d’acquisition. Dans le cas contraire, il ne fait nul doute
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que cela se répercute de façon négative sur la qualité de l’apprentis-
sage.
Bibliographie
— GAONAC’H, D. (1991), Théories d’apprentissage et acquisition d’une langue étran-
gère, Paris : Hatier-Didier.
— KEKENBOSCH, C. (1994), La mémoire et le langage, Paris : Nathan.
— LAKS, B. (1996), Langage et cognition, l’approche connexionniste, Paris : Her-
mès.
— MOIRAND, S. (1982), Enseigner à communiquer en langue étrangère, Paris : Ha-
chette.
— NESPOULOUS, J.-L. (1984),  En guise d’introduction… Neurolinguistique,
psycholinguistique et traduction , in META, vol. 29, département de linguis-
tique et philologie, Montréal : Presses de l’Université de Montréal.
— NESPOULOUS, J.-L. (2000),  Multimodalité et cognition : est-ce que le plu-
riel l’emporte toujours sur le singulier? , in KOULAYAN, N., BORRELL, A.
(Eds.), Actes du Colloque International  Le multimédia et l’apprentissage du fran-
çais langue étrangère et/ou seconde : de l’expérimentation à la réalité dans l’esp-
ace francophone  (mars 1999), Cahiers du Centre Interdisciplinaire des Sci-
ences du Langage n15, Toulouse : Université de Toulouse-Le Mirail.
— REBOUL, O. (2001), Qu’est-ce qu’apprendre?, Paris : PUF.
— SAGAZ, M. (2005).  De l’utilisation et des rôles des langues ressources des ap-
prenants de langue étrangère , ICU Language Research Bulletin, volume 20, To-
kyo : International Christian University, 5162.
— SAGAZ, M. (2007). Paramètres cognitifs et méthodologiques dans l’enseignement-
apprentissage du français langue étrangère à des apprenants japonais débutants. Di-
dactique, modèles théoriques et implications pratiques. Thèse de Doctorat, Univer-
Acquisition d’une compétence linguistique en langue étrangère et
progression de l’apprentissage /3
sité de Toulouse-Le Mirail, 616 p.
— VERA, J.-S. (1990),  Vers la compétence linguistique en pays étranger. Le bi-
linguisme dans une perspective vygotskyenne , in GAONAC’H, D. (éd.), Acquisi-
tion et utilisation d’une langue étrangère. L’approche cognitive, Paris : Hachette.
— VOGEL, K. (1995), L’interlangue : la langue de l’apprenant, traduit de l’alle-
mand par J.-M. Brohée et J.-P. Confais, Toulouse : Presses Universitaires du Mi-
rail.
   Manuels de FLE qui abondent, dès les premières pages, d’information visu-
elles, de consignes, etc.
   Par exemple, par le biais de supports qui ne seraient pas familiers aux ap-
prenants (le multimédia, par exemple).
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